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Obwohl die Verhältnisse und die Kontexte von BUdung sich weltweit sehr unterschei¬
den, gibt es eme einigermaßen verbreitete Meinung, die zumindest von Regierungen
häufig vertreten wird, wonach Bildung von ständig steigenden Kosten begleitet wird,
während sich die Qualität ihrer Vermittlung dauernd vermindert. Obgleich es häufig
schwierig ist, den Wahrheitsgehalt solcher Behauptungen empirisch zu verifizieren,
werden diese von den Medien ununterbrochen wiederholt. Das Ergebnis ist, daß
BUdungsreformen emgeführt werden, die eher auf ihrem ideologischen Fundament
als auf Forschungsergebnissen beruhen. Die Erkenntnisse wissenschafthch fundierter
Untersuchungen (insbesondere Ergebnisse, die repliziert worden sind) über die Fä¬
higkeit individueUer Schulen, ihre positiven Effekte zu fördern oder herabzusetzen,
sind von entscheidender Bedeutung.
Dieses Referat versucht, eine Anzahl von Forschungsarbeiten über die Schuleffek¬
tivität zusammenzufassen, welche in den letzten etwa 20 Jahren durchgeführt wurden.
Viele dieser Untersuchungen stammen aus den Vereinigten Staaten oder aus Großbri¬
tannien. Ich meine aber, daß die Ergebnisse auch für das europäische Festland gelten.
In einer Zeit, in der so viele Veränderungen in Deutschland stattfinden, könnte es
hilfreich sein, diese Arbeiten zur Kenntnis zu nehmen und sie auf ihre Relevanz für
eme neue GeseUschaft zu überprüfen.
Einführung
In fast aUen Gesellschaften wird Schulbesuch ausnahmslos für Kinder ün Alter von 6
bis 16 Jahren als verbindhch vorgeschrieben. In manchen Ländern fängt sogar ein
großer Anteü der Kinder noch früher an und hört später auf. Es gibt eine verbreitete
Mutmaßung, daß Schule eine positive Wirkung haben muß (siehe z.B. die sechs von
europäischen Erziehungswissenschaftlern aufgestellten Idealtypen von Schulen
(HUSEN/TUIJNMAN/HALLS1992), auch wenn -für manche Kinder und Jugendliche
-
genügend Beweismaterial voriiegt, daß schulische Bildung eine negative Wirkung auf
ihre Entwicklung gehabt hat. Diese Frage nach den Auswirkungen des Schulbesuchs
ist auch während der letzten 20 Jahre in einer Reihe von Spezialuntersuchungen
erforschtworden. Sie zeigen, daß derEffektvon BUdung in derSchule unterschiedlich
ist: Manche Schulen haben positive, andere haben negative Auswirkungen. Darüber
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hinaus haben einige Forscher nachgewiesen, daß dieselbe Schule unterschiedliche
Wirkungen auf verschiedene Gruppen von Schülern hat, die sich in Geschlecht,
sozialer Schicht und untersteUten Fähigkeiten unterscheiden.
In diesem Referat wird ein TeU des verfügbaren Materials über Schulunterschiede
vorgesteUt. Auch die Mechanismen, die von Forschem bezüglich der verschiedenen
Auswirkungen in Schulen als verzwickt identifiziert wurden, werden erörtert und über
Unterschiede zwischen einzelnen Schulen bezüghch ihrer Effektivität bei verschiede¬
nen Schülergruppen reflektiert.
1. Modell der Schuleffektivität
Es gibt einfache wie auch anspruchsvollere Studien der Variationen zwischen Schulen.
Die einfachen Untersuchungen nehmen nur begrenzt oder gar keinen Bezug auf die
Unterschiede zwischen den Merkmalen von Schülern, die den Schulbesuch beginnen
oder schon am Schulunterricht teilnehmen. Sie fokussieren auch aufnur einen Aspekt
der Ergebnisse, nämlich die Leistungen der Schüler. Die Probleme einer solchen
einfachen Annäherung an das Thema, wie jeder erfahrene Lehrer weiß, ist die Tatsa¬
che, daß sich Schulen bezüghch der Eingangsvoraussetzungen ihrer Schüler unter¬
scheiden. Manche Schulen haben einen hohen Anteil von relativ privilegierten Kin¬
dern, die wahrscheinlich gute Ergebnisse in Prüfungen aufweisen werden; andere
dagegen erhalten im aUgemeinen einen hohen Anteil an benachteiligten Schülern, die
gewöhnlich weniger erfolgreich abschneiden werden. Die Ergebnisse von Tests der
schuhschen Leistungen oder Prüfungen zu vergleichen, ohne die Berücksichtigung der
Unterschiede der Schüler beim Schulbeginn oder die Zuschreibung von guten Prü¬
fungsergebnissen aUein dem Einfluß der Schule zuzuschreiben, kann durchaus irre¬
führend sein.
Die anspruchsvolleren Untersuchungen versuchen, das Problem der unterschiedli¬
chen Schülerleistungen durch die Verwendung statistischer Mittel zu überwinden, um
- so weit wie möglich - diese Faktoren zu berücksichtigen. Am besten könnte man
diese statistischen Methoden umgehen, wenn man die Schüler nach dem ZufaUsprin-
zip auf Schulen verteüen würde. AUerdings würde dies in den meisten Ländern als ein
unzulässiger Verstoß gegen die Rechte der Eltern angesehen, selbst die Schule für ihr
Kind zu wählen. Folghch haben Forscher verschiedene Bestirnmungen für Schuleffek¬
tivität formuliert. Eine Definition der »effektiven« Schule lautet wie folgt:
»eine Schule, in der die Schüler bessere Leistungen erbringen aufgrund ihrer Voraussetzun¬
gen, als man es hätte erwarten können« (Mortimore 1991, S. 9).
Die Definition geht nicht davon aus, daß alle benachteiligten Schüler bei Prüfungen
schlecht abschneiden. Manche Schüler aus benachteiligten Verhältnissen werden ohne
Zweifel beachtlichen Erfolg haben und den Voraussagen widersprechen. Das, was die
Definition impliziert, ist, daß ceteris paribus benachteiligte Schüler aller Wahrschein¬
lichkeit nach weniger gut abschneiden als diejenigen aus privilegierten Verhältnissen,
und zwar bei jeder Bewertung, die auf intensiver Konkurrenz aufgebaut ist. Folglich
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sind Maßstäbe für den Lernfortschritt von Schülern notwendig, die ihre Eingangsvor¬
aussetzungen berücksichtigen.
Es sind von Forschem verschiedene Methoden entwickeltworden, die eine Berück¬
sichtigung der Eingangsunterschiede ermöghchen, wie auch statistische Methoden
ausgearbeitet wurden, die, von eüifacher Standardisierung über Methoden multipler
Regression bis hin zu Mehrebenenanalysen, eingesetzt wurden, um die Eingangsun¬
terschiede von Schülern auszugleichen. Ganz abgesehen von der jeweUs eingesetzten
Methode, fußen dennoch die meisten Versuche auf einem zugrunde gelegten ModeU
der Schuleffektivität.
Nach diesem Modell müssen schulspezifische Lernziele festgelegt werden. In der
Grundschule könnten u.a. neben den Grundkenntnissen wie die Lese-, Schreib- und
Rechenfähigkeit andere Ziele angestrebt werden, die im Zusammenhang mit der
persönhchen und sozialen Entwicklung der Schüler stehen. In der Sekundarstufe
würden diese Ziele wahrscheinlich auf Leistungen bemhen; sie könnten aber auch
Häufigkeit des Schulbesuchs, Einstellungen und Benehmen tangieren.
Die zweite Stufe des gewöhnlich angewandten Verfahrens ist es, diese gewählten
Ziele in Beziehung zu den verfügbaren Daten über die Eingangsmerkmale der Schüler
zu setzen. Solche Merkmale können frühere Lesekenntnisse, die Häufigkeit des Er¬
scheinens des Kindes in der Schule, Bewertungen seines Benehmens, die von Lehrern
in der vorangegangenen Schulstufe gemacht wurden, und verfügbare Informationen
über die Verhältnisse in der Familie des Schülers, einschheßlich der Berufe der Eltem,
berücksichtigen. Mittels der anspruchvollsten mathematischen Verfahren versuchen
Forscher dann, die Eingangsvariablen so auf die Output-Variablen zu beziehen, daß
eine »Mehrwertkomponente« formulierbar wird. Auf diese Art und Weise wird ver¬
sucht festzusteUen, wie die Ergebnisse aussehen würden, wenn alle Schulen eine
ähnhche Gruppe bei Schulanfang aufnehmen würden. Um die Forschungsterminolo¬
gie zu verwenden: Gleiches soll mit Gleichem verghchen werden.
Schheßhch haben Forscher in der dritten Stufe ihrer Arbeit normalerweise ver¬
sucht, die so korrigierten Ergebnisvariablen mit den zur Verfügung stehenden Infor¬
mationen über das Leben und das Funktionieren der Schule in Beziehung zu bringen.
Forscher nennen dies gelegentlich »Rückwärtsbezug« (backward mapping) von Er¬
gebnis- auf Prozeßvariablen. Natürlich sollten diese Prozeßdaten mit den
Schülerda¬
ten erhoben werden und nicht später.
Im großen und ganzen ist dies das Modell, das Erziehungswissenschaftler
in den
letzten 20 Jahren bei der Untersuchung der Schuleffektivität immer weiter verfeinert
haben.
2. Methodologbche Fragen
Wie so viele andere Forschungsgegenstände variieren die Untersuchungen in bezug
auf Schuleffektivität erheblich ün Forschungsdesign und in der gewählten Methodo¬
logie. Einige Probleme der Interpretation einer Anzahlvon früherenUntersuchungen
sind von RUTTER (1983) und von Purkey/Smith (1983) erörtert worden. In jüngster
Zeit haben einige Aufsätze dieses Thema in emer Sonderveröffentlichung des Inter-
119
national Journal ofEducational Research aufgegriffen (SCHEERENS/CREEMERS 1989;
RAUDENBUSH1989 und BOSKER/SCHEERENS1989), wie auch eine Anzahl von Refe¬
raten in REYNOLDS/CUTTANCE (1992).
Die Art der aufgeworfenen Fragen behandeln u.a.:
- die Notwendigkeit präziserer Konzeptuaüsierung und Theoriebildung;
- die Verwendung von anspruchsvolleren statistischen Techniken (wie etwa Mehr¬
ebenenmodellierung);
- die Unzulänglichkeit derzeitiger Sampling-Techniken;
- die Wahl angemessener Output-Variablen;
- die Methoden der Verknüpfung von Schulprozeß- und Schulergebnisdaten.
Gewöhnlich haben spätere Untersuchungen anspruchsvoUere Methoden verwendet
als die frühere Forschung. Die verbesserte Methodologie ist aber nicht von ähnhchen
Fortschritten in der Theorieentwicklung begleitet. Der Bedarf nach besseren Theori¬
en ist jetzt erkannt worden, und einige Forschungsgruppen, die auf diesem Gebiet
arbeiten, widmen sich dieser Frage.
3. Untersuchungen zur Schuleffektivität
Es hat in den USA eine große Anzahl von wichtigen Untersuchungen zur Schuleffek¬
tivität gegeben, wie das Verzeichnis zeigt, das vom Northwest Region Educational
Laboratory erstellt wurde (NREL1990). Zur Veranschaulichung kann nur eine kleine
Auswahl, vor aUem früherer Untersuchungen, erwähnt werden. Die erste bedeutende
amerikanische Untersuchung wurde in den späten 60er Jahren von WEBER (1960)
durchgeführt. In diesem Projekt untersuchte WEBER vier Innenstadt-Schulen, weü
diese ihm besonders effektiv erschienen. Der Grad der Lesekenntnisse in diesen
Schulen war deuthch höher als der Durchschnitt für das Stadtviertel, dessen Bewohner
als schwer benachteiligt einzustufen waren. Der Forscher identifizierte als Schlüssel¬
faktoren Leitung und Ressourcenverteilung wie auch die hohen Erwartungen den
Schülern gegenüber und die relative Ordnung in diesen Schulen.
Die zweite Studie folgte ün Jahre 1974. Sie wurde vom New York Department of
Education's Office of Educational Improvement (N.Y. 1973) in Auftrag gegeben. Bei
diesem Projekt wurden zwei Innenstadt-Schulen mit einer armen Bevölkerung unter¬
sucht; die eine galt als leistungsstark, die andere als leistungsschwach. Die Forscher
identifizierten eine Anzahl von Faktoren, die für die Unterschiede zwischen den
Schulen verantwortlich waren. Es waren die administrative Funktion des Schulleiters
und die in der Schule angewandte Leselemmethode.
In Kalifornien verglich Madden paarweise 32 Grundschulen auf der Basis der
Schüleraufnahmen (Madden et al. 1976). Er entdeckte Unterschiede zwischen Schu¬
len bezügüch der Haltung der Schulleiter wie auch der Einstellungen und Handlungen
der Lehrer sowie der Art und Weise, wie die Zeiteinteilung in den verschiedenen
Schulen verlief.
BROOKOVER und LEZOTTE (1977) untersuchten Schuleffektivität in Michigan. Bei
der Anwendung emes standardisierten Testprogramms wählten die Forscher als Ob-
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jekte sechs Schulen, von denen sich vier zu verbessern
und zwei zu verschlechtern
schienen. Sie benutzten Interviewer, die die Schulen besuchten und Lehrer und Schü¬
ler befragten. Aus dem gewonnenen Material identifizierten die Autoren
Unterschie¬
de im Lehrerverhalten, in den Erwartungen und ün Arbeitsstü der SchuUeiter.
Schheßhch veröffentlichten Edmonds und Fredriksen (1979) eme Zusammen¬
fassung ihrer Forschungen, die sich auf die Beziehungen zwischen
Sozialdaten und
Schuleffektivität konzentrierten. In diese Untersuchung schlössen sie auch eine Rea-
nalyse von Daten aus dem COLEMAN Equal Opportunity Survey von
1966 mit ein.
Dabei glaubten sie, eine Anzahl von effektiven Schulen identifizieren zu können,
die
in der ursprünglichen Arbeit übersehen waren.
Der Einfluß dieser Untersuchungsreihe war groß. Angespornt von den etwas opti¬
mistischen Ergebnissen, versuchten einige Forschungsinstitute, Schulverbesserungs-
programme auf der Basis der Methodologie der oben genannten Forschungsgruppen
aufzusetzen. In New York z.B. hat EDMONDS, der später Sonderassistent des Kanzlers
des New Yorker Schulsystems wurde, ein Schulverbesserungsprojekt zwischen 1978
und 1981 eingeleitet. Ähnliche Projekte wurden auch in Milwaukee (McCormack-
Larkin 1982) und in Kalifornien (MURPHY et al. 1982) durchgeführt.
Lezotte (1986) zufolge versuchten viele der frühen Schulverbesserungsprojekte
Veränderungen durchzusetzen und dann die Schuld für den Mißerfolg
auf die Schul¬
leitung abzuwälzen. Sie flüchteten sich schließlich in Ermahnungen
an die Direktoren
und Lehrer, härter zu arbeiten. Seiner Memung nach hatten solche Techniken wenig
Aussicht auf Erfolg. Es ist ein Wunder, daß die »Schulverbesserungsbewegung«
diese
Zeit überlebt hat. Eine Anzahl amerikanischer Forscher hat während der 80er Jahre
in der Tat versucht, sich über die Entwicklungen klar zu werden (Purkey/Smith
1983; GOOD/BROPHY 1986), und das, was sie gelernt haben, ist von der derzeitigen
Forschung meistens sorgsam beachtet worden (siehe z.B. Springfield/Teddlie
1990).
Die UmsteUung von Untersuchungen der Schuleffektivität bis hin zu
Verbesse¬
rungsprogrammen, die in den USA in den
80er Jahren stattfand, wurde durch den
Ergänzungsantrag zur nationalen Gesetzgebung von dem 1988
Hawkins/Stafford
Amendment zum Elementary and Secondary Education Act von 1965 besonders
verstärkt. Dieser Ergänzungsantrag ermächtigte Schulbezirke, öffenthche
Gelder für
eine Reihe von Schulverbesserungsprojekten auszugeben.
Initiativen dieser Art smd in verschiedenen Staaten fortgesetzt worden; viele davon
wurden durch VermittlungssteUen wie dem National Center for Effective Schools
Research and Development, Michigan, oder dem Center for Effective Schools
der
Universität von Washington, Seattle, koordiniert.
Versuche, Schulverbesserungen zu initüeren, wurden auch in anderen Regionen der
Welt gemacht. BASHI et al. (1990) haben z.B. über Entwicklung in effektiven
Schulen
mit palästinensischen Schulen berichtet. CREEMERS (1992) hat über mehrere
Unter¬
suchungen in den Niederlanden berichtet, und Scheerens hat eine
besondere gründ¬
liche Zusammenfassung der Arbeiten auf diesem Gebiet vorgelegt (SCHEERENS
1992). In Kanada sind Forschungen in Alberta und in einigen Schulbezirken
in Van-
couver durchgeführt worden. Die Arbeiten von Stoll und Fink sowie von
Fullan
in Ontario sind in diesem Kontext auch bedeutend. Die in der Schuleffektivitätsfor-
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schung benutzten Methodologien sind der Kritik eines austrahschen Forschers
(Chapman 1993) unterzogen worden.
Erwähnt werden muß auch das International School Improvement Project (ISIP),
das seit 1982 existiert. Es wird von der OECD koordiniert und bezieht 14 verschiedene
Nationen in Konferenzen, Seminaren und Workshops ein. Es ist in einer Anzahl von
unterschiedhchen Büchern und Aufsätzen, wie etwa in HOPKINS 1987, besprochen
worden.
In Großbritannien hat sich eme beachtliche Anzahl von Forschungsarbeiten der
Frage nach der Schuleffektivität direkt und indirekt gewidmet, doch haben sich bis
jetzt erst wenige systematisch mit Fortschritten in der Schulverbesserung befaßt. Wie
auch bei den Untersuchungen aus den USA ist die Auswahl ülustrativ gedacht (siehe
z.B. REYNOLDS 1989 für eme eher umfassende DarsteUung).
Unter den frühesten Forschem der Schuleffektivität in Großbritannien sind
Power et al. (1967) zu nennen. In dieser Studie versuchten die Forscher die Jugend¬
kriminalität von Schülern in einigen Schulen zu untersuchen. Nachdem die Forscher
den Faktor Intelligenz kontrolliert hatten, konnten sie stabüe Unterschiede über eine
6jährige Periode feststellen und zeigen, daß diese Unterschiede von dem Einschu¬
lungsort relativ unabhängig waren. Unglückhcherweise wurde die Studie wegen Dif¬
ferenzen mit einer der Lehrergewerkschaften über die Veröffentlichung der Ergebnis¬
se nie voUendet. Der Hauptnutzen bestand darin, späteren Forschern weitere Unter¬
suchungen zu erleichtern.
Anders als POWER konzentrierten sich BRIMER et al. (1978) auf die schulischen
Leistungen der Schüler. Die Forschergruppe sammelte Informationen über die frühe¬
ren Leistungen von ausgewählten Schülern aus 44 Schulen. Sie verwendete als
Maßstäbe Beruf und BUdungsstand der Eltern, um Unterschiede der Hintergründe
der Schüler zu berücksichtigen. Auch wenn diese Faktoren berücksichtigt wurden,
konnten die Forscher weiterhin Unterschiede zwischen den Schulen feststellen.
Jugendkriminalität und schulische Leistungen in Zusammenhang mit Schulanwe¬
senheit und Schülerverhalten wurden bei den Faktoren einbezogen, die in den Ergeb¬
nissen der 1979 von RUTTER et al. durchgeführten Untersuchung »Fifteen Thousand
Hours« berücksichtigt wurden. Die Auswahl für diese Untersuchung war klein (12
Schulen), aber die Vielfältigkeit der erhobenen Daten ermöglichte eine Annäherung
an die Frage, ob es Unterschiede unter den Schulen gibt. Die Kontrolle der Faktoren,
wie etwa sozio-ökonomischer Hintergrund, frühere SchuUeistungen, Häufigkeit der
Schulanwesenheit und Fragebögen zum Schülerverhalten waren umfassender als die
von Power oder Brimer berücksichtigten Faktoren.
In einer ganz anderen Umgebung untersuchten Reynolds et al. (1982) den Einfluß
von Schule auf Schulanwesenheit, Leistungen und Jugendkriminalität in einer walisi¬
schen Bergbaugemeinde über eine Periode von sechs Jahren. Obwohl dieses Team
keine Daten zu den Personen der Schüler besaß, konnten sie Informationen über die
Einzugsgebiete der Schulen zusammentragen und zeigen, daß die Schulen über grob
vergleichbare Schülerpopulationen verfügten. Sie fanden Unterschiede zwischen den
Schulen bezügüch SchuUeistungen, Jugendkriminalität sowie Schulanwesenheit und
darüber hinaus bei der Arbeitslosenquote nach dem Schulabgang.
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Gray, McPherson und Raffe (1983) untersuchten stichprobenweise schottische
Schulen bezüglich der Wirkung von Schulorganisation auf schulische Leistungen. Bei
der Erhebung von mehr als 20.000 Schulabgängern fanden sie Unterschiede zwischen
Schulen, die zusätzlich zu den Differenzen unter den Schülern waren, die durch Uire
soziale Herkunft gekennzeichnet waren. Eine weitere schottische Studie (WlLLMS/
CUTTANCE 1985) benutzte die gleiche Erhebung über die Schulabgänger in Schott¬
land. Bei einer Erhebung von Daten aus 15 Schulen haben die Forscher anspruchsvol¬
lere statistische Techniken eingesetzt einschließlich Mehrebenenanalysen, um bei der
Berücksichtigung der Unterschiede der Eingangsvoraussetzungen der Schüler schu¬
lisch bedingte Unterschiede in den Leistungen zu untersuchen.
Die Arbeit von meinen Kollegen und mir in der »School-Matters«-Studie lenkte die
Aufmerksamkeit der britischen Schuleffektivitätsforschung von der Sekundär- auf die
Grundschule um (MORTIMORE et al. 1988). Wir verfolgten eme Kohorte von fast 2.000
Schülern durch vier Schuljahre, von ihrem 7. bis zum 11. Lebensjahr. Zielvariablen
waren Ergebnisse des Lese-, Mathematik- und des Schreibunterrichts, die Schulanwe¬
senheit der Schüler, ihr Benehmen und ihre Haltung gegenüber der BUdung. Wir
erhoben auch Daten über die Sprachgewandtheit der Schüler und ihre Haltung gegen¬
über sich selbst als Lernende. Mit vielfältigen Daten über den Famihenhintergrund
der Schüler (einschließlich Muttersprache und ethnische Zugehörigkeit, Berufe der
Eltem, ob diese Sozialhüfeempfänger waren, Daten über ihre Familiengröße, ihre
etwaige Krankheitsgeschichte und frühe Erziehungserfahrungen) konnten wir auch
Daten über ihre vorherigen Lesekenntnisse, Rechenfähigkeit und Schriftkundigkeit
und eine Beurteilung über das Benehmen vonjedem Schüler sammeln. In der Analyse
versuchten wir, die anspruchsvoUeren Techniken, die sich entwickelt hatten, insbeson¬
dere Mehrebenenmodellierungen, anzuwenden.
Wir steUten beachthche Unterschiede zwischen den Schulen fest. Interessanterwei¬
se schienen manche Schulen fähiger zu sein, mehr Fortschritte auf einigen Gebieten
der Schülerentwicklung zu erzielen als auf anderen. Dennoch schienen von den 49
Schulen, die bis zum Ende der Untersuchung mitmachten, 14 imstande zu sein, zum
Fortschritt auf aUen Gebieten beizutragen.
TlZARD et al. (1988) wechselten das Objekt ihres Interesses; diesmal konzentrier¬
ten sie sich auf die Erziehung von Schulanfängern. TlZARD und ihre KoUegen unter¬
suchten die ersten zwei Jahre der aUgemeinen Schulpflicht. Ihre Stichprobe erhielt
einen großen Anteil an Schülern aus ethnischen Minoritäten. Die Forscher widmeten
dem Sammeln von Informationen über den Familienhintergrund ihre besondere Auf¬
merksamkeit. Über die üblichen Daten hinaus sammelten sie Informationen über die
Erziehungsaktivitäten der Mütter der Schüler. Weitere Daten waren die Beurteilun¬
gen der Lehrer über die Zukunftsaussichten der einzelnen
Schüler und die Auffassun¬
gen der Schüler über schlechtes Benehmen.
In einer bemerkenswerten Variation der Annäherung an Schuleffektivität unter¬
suchten SMTTH und TOMLINSON (1989) die Förderkapazität von Schulen hinsichthch
der Schüler aus ethnischen Minderheiten. Ihre Daten umfaßten Informationen über
den ethnischen Hintergrund von Schülern, ihre Religionszugehörigkeit sowie die
berufliche Stellung der Eltem wie auch ihren Fortschritt in der Schule. Bei der
Verwendung emer nationalen Stichprobe von 20 multiethnischen Schulen benutzten
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Smtth und TOMLINSON die unterschiedlichsten Instrumente zur Datenerhebung. In
der Analyse verwendeten sie Methoden der Varianzkomponentenanalyse, die die
vielfältigen Ebenen der Daten berücksichtigen. Sie fanden, daß die Unterschiede
zwischen den Schulen wichtiger als diejenigen waren, die der ethnischen Herkunft der
Schüler zuzurechnen waren.
Schheßhch haben NUTTALL et al. (1989) bei der Verwendung von Daten, die von
der Inner London Education Authority gesammelt wurden, die Ergebnisse der schu¬
hschen Prüfungen von über 30.000 Schülern aus 140 Schulen emer Analyse unterzo¬
gen. Sie haben Faktoren wie die Resultate eines Tests von mündlichen Argumentatio¬
nen, Einzelheiten über ethnische Herkunft, Geschlechtszugehörigkeit und einen
Durchschnitt des Famiheneinkommens bei Schulbeginn berücksichtigt, Unterschiede
zwischen ethnischen Gruppen zu messen. Das Team stellte fest, daß schulische Lei¬
stungen entlang unterschiedlicher Dimension variierten, wobei die Schule selbst star¬
ke Einwirkungen auf einige Schülergruppen hatte. Interessanterweise entdeckten sie
zeithche Variationen, wobei manche Schulen in emem bestimmten Jahr effektiver als
in den anderen waren.
Dieser kurze Bericht über Forschungen auf dem Gebiet der Schuleffektivität und
Schulverbesserungen iUustriert die Reichweite der Aktivitäten der Büdungsforscher.
Durch diese Konzentration auf Probleme der »realen Welt« haben wir den Schutz der
Universität und der Labore verlassen und versuchen, die Komplexität von individuel¬
len, sozialen und institutionellen Einflüssen zu erkunden.
Selbstverständhch gibt es eine Anzahl von ungelösten Problemen auf diesem For¬
schungsgebiet. Erreichen unterschiedhch begabte Schüler verschiedenen Geschlechts,
verschiedener Klassen oder ethnischer Herkunft unterschiedliche Resultate bei
gleichbleibenden Schulprozessen? Führen verschiedene Schulen tatsächhch zu unter¬
schiedlichen Resultaten bei unterschiedlichen Schülergruppen, gibt es eme unter¬
schiedhche Politik für die Behandlung der Schüler, oder sind es Unterschiede in den
Reaktionen, die die Schüler den mit ihnen Arbeitenden entlocken? Diese Fragen
können nicht mit Sicherheit beantwortet werden. Meiner eigenen Meinung nach ist es
so, daß es überwältigende Beweise gibt für die Annahme, daß ün Primarbereich
effektive Schulen für alle Schüler effektiv sind. Auf der Sekundarstufe ist das Beweis¬
material weniger klar. Es scheint möglich zu sein, daß einige Schularten zu einigen
Schülern besser passen als andere. Die Frage ist Teil einer laufenden Studie am
Londoner Institute of Education.
Es ist auch unklar, wie bestimmte Schüler die Antworten bestimmter Schulen
hervorrufen. Möglich ist es, daß eine Schule oder ein gewisser Lehrer die Absicht hat,
Schüler gleich zu behandeln (hinsichthch investierter Zeit oder Förderung), am Ende
jedoch sich verschiedenen Gmppen gegenüber unterschiedlich verhält. In der »School
Matters«-Untersuchung gaben z.B. Beobachtungen ün Klassenzimmer keine Hinwei¬
se auf ungleiche Aufmerksamkeit oder andere auffäUige Zeichen von Befangenheit.
Die ungleiche Untersuchung generierte jedoch Hinweise auf geringere Erwartungen
hinsichthch einiger Schülergruppen - ün allgemeinen Schüler karibischer Herkunft
oder aber auch solcher, die für ihr Schuljahr zu jung waren. Bis jetzt ist es uns nicht
gelungen, solche Unterschiede befriedigend zu erklären - die Beweislage erlaubt eine
solche Erklärung nicht. Wir können jedoch die Vermutung anstellen, daß eine Mi-
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schung aus unbewußtem Vorurteil (Schülergruppen mit einem anderen kultureUen
Hintergrund oder Schülern gegenüber, die »unreif« erschienen) und erfolgreichen
Schülerstrategien dafür verantwortlich ist, um positive Antworten bei anderen zu
entlocken. Diejenigen Schüler aus privilegierten MUieus nutzen vielleicht ihre Vortei¬
le, um für sich selbst noch mehr aus ihren schuhschen Erfahrungen zu gewinnen.
4. Die Merkmale von effektiven Schulen
Die Merkmale von Schulen, die effektiv mit ihren Schülern umzugehen scheinen, sind:
1) Starke, positive Schulleitung
Obwohl einige wenige Studien (vor allem VAN DE Grift 1990) behaupten, daß der
Schulleiter wenig Einfluß hätte oder daß die Schulleitung auch von jemand ande¬
ren übernommen werden könnte, wurde dieser Mechanismus von fast aüen als
bedeutend erachtet.
Verschiedene Untersuchungen haben die Aufmerksamkeit auf unterschiedhche
Aspekte der RoUen von Schulleitern gelenkt; die amerikanischen Forscher Levi-
ne und Lezotte (1990) haben eine klare Analyse vorgelegt, wie eine starke
Leitung Mechanismen anbieten kann, um die Schuleffektivität zu unterstützen.
Sie glauben, das Mittel sei konsequente Selektion und Entlassung von Lehrern,
die Abschirmung der Schule von wenig hilfreichen externen Einwirkungen, die
häufige persönhche Überprüfung von schulischen Leistungen, eine hohe Investi¬
tion von Zeit und Aufwand bezüglich Maßnahmen der Schulverbesserung, die
aktive Unterstützung der Lehrer und die Anmerkung von zusätzlichen Ressour¬
cen für die Schulen.
Britische Untersuchungen bestätigen diese Analyse, fügen jedoch eme weitere
subtüe Aufgabe hinzu: Die Bestimmung des Moments, wann
- oder auch wann
nicht - andere Mitarbeiter mitentscheiden dürfen. Britische Untersuchungen ha¬
ben festgesteUt, daß sowohl autoritäre als auch zu kollegiale Führungsstüe weni¬
ger effektiv sind als ein ausgeglichener Führungsstü, der von dem entscheidenden
Urteü über den Augenblick abhängt, wann und wann nicht der Direktor als
alleiniger Entscheidungsträger handeln sollte. Fullan (1992) vertritt die Mei¬
nung, daß in einer komplexen, post-modemen Gesellschaft eine starke Schullei¬
tung aUein nicht genüge. Stattdessen meint er, daß die Schulleitung auch passende
LeitungsroUen für die Lehrer finden muß.
2) Hohe Erwartungen: eine passende Herausforderungfür das Denken der Schüler
Trotz der Grenzen der ursprünglichen experimenteUen Arbeit von ROSENTHAL
und JACOBSON (1968) sind das Konzept über Erwartungen und die Art, wie es das
Verhalten der Lehrer und Schüler beeinflußt, gut aufgenommen worden. DORR-
BREMME et al. (1990) weisen z.B. auf die Mentahtäten zweier Lehrergruppen hin
aus mehr oder weniger effektiven Schulen. Mitglieder der weniger wirksamen
Gruppe fassen ihre Arbeit so auf:
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»Wir sind Erzieher, die hart daran arbeiten, die Bedürfnisse der Schüler zu berücksich¬
tigen. Dies bedeutet, Rücksicht auf ihre Gesamtlebenssituation zu nehmen und nicht
mehr von ihnen zu erwarten, als sie tatsächlich können.«
Die Mitgheder der effektiven Gruppe sahen ihre Aufgabe ganz anders:
»Wir sind Leute, die beim Unterricht die Bedürfnisse unserer Schüler berücksichtigen.
Dies bedeutet, wir fordern unsere Schüler heraus, wir verlangen von ihnen harte Arbeit
und das absolut Beste, was sie können.«
Die eine Lehrergruppe wählte eine passive Rolle - durch Zwänge hervorgerufen
(die Probleme der Schüler), über die sie wenig Kontrolle hatten. Obwohl die
Mitglieder der anderen Gruppe die Existenz von Problemen wahrnahmen, bezo¬
gen sie eme aktivere Stellung und versuchten, den Schwierigkeiten durch die
Herausforderung an das Denkvermögen der Schüler zu begegnen.
In der Forschungsarbeit »School Matters« (MORTIMORE et al. 1988) sind wir den
Pfaden nachgegangen, wie Erwartungen ün Klassenzimmer übermittelt werden.
Wir entdeckten, daß die Lehrer niedrigere Erwartungen an Schüler stellten, die
z.B. jung, jünger als der Durchschnitt, waren oder aus niedrigeren sozialen Klassen
stammten. Sie steüten aUerdings fest, daß niedrigere Erwartungen per se nicht
einfach geschlechtsspezifisch zu interpretieren waren, obgleich Jungen mehr Ta¬
del, Mädchen mehr Lob erhielten. Die Interpretation dieser Resultate war schwie¬
rig und die Forschergruppe bezog sich deshalb auf die Ergebnisse von DWECK und
REPUCCI (1973), um sie zu erklären. (DWECK und REPUCCI hatten festgestellt,
daß das häufige Lob von Mädchen für weniger adäquate Arbeit durch männliche
Lehrer mit stereotypen Ansichten über die Leistungen von Frauen zusammen¬
hing.)
3) Die Kontrolle des Fortschritts von Schülern
Obgleich die Beachtung des Lernfortschritts von Schülern an sich wenig ändert,
weist doch die Mehrzahl der Studien ihr eine entscheidende Rolle für die Unter¬
richtsplanung, für den Wechsel von Lehrmethoden oder für die Bestimmung des
Niveaus der Arbeitsanforderungen zu. Sie erkannten auch darin eine Schlüssel¬
botschaft an die Schüler, die sie als Interesse des Lehrers an ihren Fortschritten
deuteten.
4) Die Verantwortung der Schüler und ihre Teilnahme am Schulleben
Auch der Mechanismus - in seinen unterschiedlichen Formen -, der die Annahme
einer aktiven Rolle in der Schule seitens der Schüler sicherte, wurde generell für
wichtig erachtet. Wenn Lehrer versuchten, die Schüler in Schulaktivitäten zu
involvieren oder ihnen Verantwortung zu übertragen, gaben sie den Schülern das
Gefühl der Zugehörigkeit zu der Schule und Verantwortung für ihr eigenes Ler¬
nen.
Während Beispiele für begabte, aber entfremdete Schüler häufig in der Literatur
zu finden sind, schemt die allgemein gültige Regel zu sein, daß das Lernen dort
stattfindet, wo die Schüler eine positive Einstellung hinsichtlich ihrer Schule wie
auch ihrer RoUe besitzen. Die Meinungen der Schüler sich selbst gegenüber wurde
als Ergebnisvariable in »School Matters« (MORTIMORE et al. 1988) benutzt. Das
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Resultat bestand aus einem speziell entworfenen Maßstab des Selbstverständnis¬
ses. Es spiegelte die Verhaltensskala wider, die von den Lehrern ausgefüUtwurde,
die aber auch von den Schülern selbst als Bewertungsmittel akzeptiert wurde.
Dieses Instrument zeigte klare Unterschiede zwischen den Schulen: Einige Schu¬
len entließen Schüler, die - abgesehen von ihren tatsächhchen Leistungen
- sich
einigermaßen positiv über sich selbst äußerten; andere entließen Schüler, die
negative Urteile über sich selbst abgaben, auch wenn sie nach dem Urteü
der
Forscher und am schulischen Fortschritt gemessen gut abgeschnitten hatten.
5) Belohnungen undAnsporn
Anders als Bestrafungen scheinen Belohnungen und Anreize positives Verhalten
von Schülern zu fördern. In diesem Zusammenhang steUen PURKEY und Smith
(1983) fest, daß ein kulturelles Schlüsselmerkmal der effektiven Schulen »eine von
der ganzen Schule ausgehende Anerkennung von schulischen Leistungen
ist: Die
öffenthche Ehrung schulischer Leistung und die Betonung ihrer Bedeutung ermu¬
tigt Schüler, ähnliche Normen und Werte anzunehmen« (S. 183).
Levine und Lezotte (op. cit.) heben zwei weitere Aspekte hervor. Erstens, die
Benutzung von Belohnung wirkt über die Grenzen des Unterrichts hinaus.
Sie
beziehen sich auf andere Aspekte des schulischen Lebens
- eine These, die von
der britischen Forschung bestätigt wird. Zweitens, die Anerkennung von positiven
Leistungen durch die ganze Schule kann sehr bedeutend in städtischen
Schulen
sem - vornehmlich in den Schulen der verarmten Innenstädte, wo es wegen ihrer
Korrelation von Benachteiligung Schüler mit schlechten Leistungen gibt.
Meine KoUegen und ich (MORTIMORE et al. 1988) stellten fest, daß verschiedene
Belohnungen gemacht werden konnten, wenn die Schulpolitik positiv war.
In
einigen Schulen bestand die Politik darin, Individuen für exzellente Arbeit
oder
Benehmen zu belohnen, während in anderen Schulen Leistungen in Sport und
sozialen Bereichen belohnt wurden. Schulen fanden es schwer, ein durchgängiges
System von Anreizen zu schaffen. Besonders schwierig war es für
Schulen mit
Schülern sehr unterschiedlichen Alters: Belohnungen, die jüngere Schüler moti¬
vierten, konnten ihre Anziehungskraft für ältere Schüler verlieren.
6) Die Einbeziehung der Eltern in das Schulleben
Die Einbeziehung der Eltern ist vielleicht eines der wichtigsten Punkte der gegen¬
wärtigen Erziehungsdebatte. Die Idee ist keineswegs neu. Zahlreiche Büdungs-
forscher der USA und aus Großbritannien haben sie aufgegriffen. Es gibt schon
eine umfangreiche und immer noch wachsende Literatur zu diesem Thema.
In
England kreist die Debatte oft um die Vorteile, die aus der Entwicklung
von
Kontakten zwischen Schule und Elternhaus hinsichtlich der Lernfähigkeit der
Kinder herrührte, wie auch um die Erhöhung der Rechenschaftspflicht der Schule
gegenüber den Eltem.
Die entscheidende RoUe, die Eltern in der inteUektueUen Entwicklung ihrer
eigenen Kinder spielen können, ist hinlänglich bekannt. Experimente aber,
diese
Ressource wirksamer einzusetzen, haben zu unterschiedhchen Erfolgen geführt.
Eine wegbereitende britische Studie (TlZARD et al. 1982) zeigte, daß die
Einbe-
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Ziehung der Eltem in den Leseunterricht den Einsatz eines zusätzlichen Lehrers
in der Schule mehr als ausgleichen konnte.
Die »heard-start«-Programme der Vereinigten Staaten (Lazar/Darlington
1982) haben auch Beweise erbracht, daß die Beteiligung der Eltem wesentlich für
den Erfolg der Projekte ausschlaggebend war. Forschungsergebnisse aus England
zeigen, daß die Kluft zwischen den Leistungen von privilegierten und benachtei¬
ligten Schülern reduziert werden kann (Athey 1990). MORTIMORE et al. (1988)
entdeckten, daß die Schulen sehr unterschiedliche Haltungen gegenüber den
Eltern ihrer Schüler einnahmen. Einige Schulen schlössen die Eltem aus; andere
benutzten sie als bülige Arbeitskräfte. Einige wenige Schulen versuchten, die
Eltem in die Unterrichtsplanung mit einzubeziehen und ihre Talente und Fähig¬
keiten zu Hause und ün Unterricht einzusetzen. Wir steUten aber auch fest, daß
manche Schulleiter nicht besonders sicher bei ihren Begegnungen mit den Eltern
waren, besonders in sozial begünstigten Vierteln. Wir fanden auch heraus, daß die
Schule sehr davon profitierte, wenn die Energie und die Talente der Eltern
einbezogen wurden. Bemerkenswerterweise haben wir herausgefunden, daß El¬
tern-Räte nicht immer positiv zu bewerten waren, denn die Mitgheder konnten
eine »Chque« büden, die sich als eine Barriere gegenüber dem Engagement
weiterer Personen auswirken konnte.
Wie Eltern zur Effektivität der Schule beitragen können, ist jedoch noch unklar.
Es ist zu vermuten, daß in FäUen, in denen lang- und kurzfristige Ziele von Eltern
und Lehrern übereinstimmen, wo die Eltem beün Nachhilfeunterricht umfangrei¬
che Hilfe leisten können und wo die Ideen, die in einem Lebensbereich eines
Kindes generiert worden sind, eingeübt und auf andere Lebensbereiche ausge¬
dehnt werden können, die Lernfähigkeit gesteigert wird. Interessanterweise illu¬
striert die 1990 entstandene Studie Stevensons und Shin-Yings über drei Städte
Taipei (Taiwan), Sendai (Japan) und Minneapolis (USA), wie weit orientalische
Famiüen gehen, um nicht aUein die Eltern, sondern auch andere Verwandte in die
Vorbereitung der Kinder miteinzubeziehen. Die Autoren zeigen, daß, wenn die
Überzeugung in der Überlegenheit von harter Arbeit über die natürhche Bega¬
bung und in der Bereitschaft, kritisch zu sein, besteht und mit hohen Erwartungen
verbunden ist, Lernen nachhaltig unterstützt wird. Die Einbeziehung der Eltern
ist aber nicht ohne Schwierigkeiten, und diejenigen, die für Schulprogramme
verantwortlich smd, müssen eine klare Politik entwickelt haben, bevor sie diese
potentiell wertvoUe Strategie einsetzen (Mortimore/Mortimore 1984).
7) Der Ersatz konsistent verlaufender Annäherungen an die Schüler
Dieser Mechanismus ist in vielen Forschungsprogrammen klar identifiziert wor¬
den. Levine und Lezotte (op. cit.) vertreten den Standpunkt
»wenn sich das Kollegium eine Initiative zur Verbesserung des Leistungsstandes aller
Schüler zu eigen gemacht hat, neigt es zu mehr Zusammenhalt und Konsens bezüglich
zentraler Aufgaben als ein Kollegium einer weniger effektiven Schule« (S. 12).
Levine und Lezotte behaupten, Kohäsion und Konsens seien deshalb beson¬
ders wichtig in Schulen (wichtiger als in anderen Institutionen), weil Schulen
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Lehrer mit einer Vielzahl von schwierigen und gelegentlich sich widersprechenden
Zielen konfrontieren. Die Lehrer etwa müssen auf die individueUen Bedürfnisse
der Schüler eingehen, gleichzeitig aber die Forderangen der gesamten Schulklasse
berücksichtigen. Sie müssen der gesamten Gruppe gerecht werden, während sie
mdividuellen Lebenslagen Rechnung tragen müssen. Solche Konflikte smd
manchmal für Lehrer und Schüler nur schwer zufriedenstellend zu lösen. Unter
solchen Bedingungen passiert es leicht, daß das, was Levine und Lezotte »Ziel¬
klarheit« nennen, nicht erreicht wird und für aUe Verbesserungsanstrengungen
nicht von Nutzen sein kann.
Dort, wo Schüler sich widersprechenden Erfahrungen und Forderungen ausge¬
setzt fühlen und deswegen weniger selbstsicher werden, nehmen sie sich Zeit, die
Eigenarten einesjeden neuen Lehrers kennenzulernen. Obwohldiese Übungdem
Schüler nützliche Erfahrungen hinsichtlich der Eigenarten von Erwachsenen bie¬
ten kann, ist sie kein sehr nützlicher Mechanismus für die Schule.
Das Engagement von Mitarbeitern an Entscheidungsprozessen stärkt die
Schule.
Es gibt unzweideutige Beweise, daß, falls Lehrer und andere Autoritätsträger
(einschheßlich des stellvertretenden Direktors) eine solche Rolle spielen dürfen,
sie sich eher mit der Institution identifizieren und deshalb bereit sind, Verantwor¬
tung für sie zu übernehmen.
8) Akademischer Druck und die Betonung des Lernens
Zahlreiche Forschungsarbeiten sind diesem Mechanismus gewidmet. TeUe davon
befassen sich mit der Frage nach der Zeit, die in jede Aufgabe investiert wird
(siehe z.B. SlZEMORE 1987). Andere Untersuchungen haben die Aufmerksamkeit
auf die Zeitvergeudung im Schultag, besonders am Anfang des Unterrichts ge¬
lenkt, verursacht durch eine schlechte Verwaltung und einen Mangel an Unter¬
richtsvorbereitung (Blum 1984). Rutter et al. (op. cit.) steUten auch Zeitvergeu¬
dung in den ausgehenden Minuten des Unterrichts fest. Die Forscher beschrieben
die chaotische Situation, die sich entwickeln konnte, wenn ein großer Anteü der
Schulklassen vor Ablauf der Stunde aufhörte. Der Mechanismus ist daher nicht
einfach eine Frage der Zeit, sondern eine Frage der Einteilung der Zeit. MORTI¬
MORE et al. (1988) bemerkten, daß, auch wenn einige Schulen in ihren Samples
zusätzliche Zeit (etwa 20 Minuten pro Tag) für den Unterricht einkalkulierten,
keine direkte Korrelation zu Effektivität festgestellt werden konnte. Der Wert der
Zeit schien von ihrem Einsatz abhängig zu sem.
Dies waren die Mechanismen, die in der Forschungsliteratur am häufigsten zitiert
wurden. Andere Faktoren smd jedoch auch oft untersucht worden. Sie können auch
von erheblicher Bedeutung fürmanche Schulen zu bestimmten Zeiten sein. Wenn z.B.
Schulen Schüler mit einem bestimmten sozialen Hintergrund aufnehmen, wenn die
Kommune gewisse Erfahrungen durchmacht oder faüs die Schulverwaltung
eine
spezifische Reihe von Reformen initiieren, werden weitere Mechanismen eintreten,
die die Bewältigung von Wandel ermöglichen. Auch wenn diese niemals die Haupt¬
aufgabe der Schule ersetzen sollten
- die Förderung des Lernens von Schülern -,
können sie doch die Aufmerksamkeit der Lehrer und Schüler ablenken. Darüber
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hinaus kann kerne Schule ohne Einschränkungen - auch nicht diejenige, die allen
Untersuchungen zufolge eme große Effektivität hat -Fortschritt für sämtliche Schüler
garantieren. Mit der Zeit werden fast alle Lehrer Schüler getroffen haben, denen trotz
ausgezeichneter Begabung eme Leistungsmotivation fehlt. Diese scheitern trotz der
Vorteile, die sie in ihre Erziehung einbringen.
5. Effektivität und Effizienz
Eine der Einwände gegen die Schuleffektivitätsforschungen betrifft ihre Tendenz, das
Feld der Kosteneffizienz zu ignorieren. Heute tragen in England Schulvorstand und
SchuUeitung selbst die ganze Verantwortung für das finanzielle Management des
Schulbetriebs. Ein solches Vorgehen kann nicht mehr akzeptiert werden. Deshalb
machen wir in unserem Buch über Mitarbeiter (Mortimore et al. 1994) darauf
aufmerksam, daß
»>Kosteneffektivität<, >Effizienz< und >Bildungs-Controlling< Wörter und Redewendungen
sind, die Bedeutungen, Resonanzen und Implizierungen beinhalten, die für zahlreiche in der
schulischen Erziehung Beschäftige suspekt sind. Es wird diejenigen geben, die diese Sprache
und ihr ökonomisches Kalkül für die Aufgaben der Pädagogen als fremd empfinden. Den¬
noch bietet die Kosteneffizienzanalyse, so meinen wir, fern des Qualitätsverlustes der erzie¬
herischen Aktivitäten, ein Mittel der Qualitätssteigerung von Bildungsmöglichkeiten in
Schulen. Richtig angewandt, beschäftigt sich die Kosteneffizienz in Schulen mit der Bezie¬
hung zwischen dem Lernen der Kinder und den menschlichen und materiellen Ressourcen,
die zu diesem Lernen beitragen. Sie soll keineswegs mit Geiz oder Billigsein gleichgestellt
werden; dieser Ansatz bezieht sich nicht allein auf finanzielle Auslagen, sondern auf den
Einsatz von finanziellen und anderen Ressourcen in Zusammenhang mit angestrebten
Erziehungsprozessen und -zielen.
Es ist ein Ansatz, der der Suche nach größerer Schuleffektivität entspricht. Effektive
Schulen sind diejenigen, in denen Schüler unterschiedlichster Befähigung ihr volles Potential
entfalten. Ob diese erzieherische Leistung durch den Einsatz mit mehr oder weniger Res¬
sourcen erreicht wird, ist, streng genommen, nicht Teil der Bewertung von Effektivität. Auf
der anderen Seite ist die Summe der Mittel eine wesentliche Komponente der Bewertung
von Kosteneffizienz. Wenn z.B. zwei Schulen verglichen werden, die aus jeder Perspektive
bei ihren Aktivitäten gleich effektiv sind, ist die Schule die wirksamere, die die kleinere
Menge von Ressourcen einsetzt. Eine Schule, die ihre Ressourcen kosteneffizienter verwen¬
det, gibt Ressourcen frei, die bei der Förderung weiterer Entwicklungen genutzt werden
können. Kosteneffizienz ist nach dieser Interpretation des Begriffs sehr erwünscht.«
Wir haben einen solchen Ansatz benutzt, um eine Untersuchung der Rollen von
Personen - nicht der Lehrer - vorzunehmen, die in Schulen arbeiten. Im Englischen
ist die gewöhnliche Bezeichnung für solche Personen »non-teaching staff«, aber aus
Gründen, die wir ün Buch erklären (MORTIMORE et al. 1994), ziehen wir es vor, sie
»associate staff« zu nennen. Bei der Bewältigung von Wandel meinen wir, daß ein
Ansatz, der aus einer radikalen Perspektive die Frage, »wer tut was« in Schulen,
untersucht und die Kosteneffizienz verschiedener Optionen prüft, besonders vernünf¬
tig ist. Darüber hinaus stellten wir fest, daß der umfangreichere Einsatz von Beigeord¬
neten Mitarbeitern zu einer Freisetzung der Lehrer für wirklich erzieherische Aufga¬
ben, insbesondere des stellvertretenden Direktors, führt.
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6. Die Schulen der Zukunft
Es ist heilsam, uns selbst daran zu erinnern, daß die effektiven Schulen der kommen¬
den Jahrzehnte - die ersten eines neuen Müleniums - ganz anders aussehen könnten
als die, die wir heute als effektiv erachten. Wie die kürzhch veröffenthche National
Commission on Education Report (1993) klar machte, kann die Verfügbarkeit
von biUigen und leistungsfähigen Informationstechnologien führen zu
- einem Abrücken vom Klassenunterricht, hin zu individueUem Lernen;
(Schüler werden Studienprogrammen nachgehen, die individueUe Interessen be¬
rücksichtigen; Zugang zu Expertensystemen für Spezialisten, die es den Schülern
ermöglichen werden, Informationen und Rat so leicht zu suchen, wie der heutige
computerbenutzte Zugang zu einem »helpline«-Dienst finden kann.)
- der Auswertung von »smard card« - Überwachungen und Aufzeichnungsmöghch-
keiten;
(Studenten werden Zugang zu detaillierten Aufzeichnungssystemen haben, die ihre
Schwächen mit zukünftigen Lernaufgaben vergleichen, und zu Ressourcebanken,
die eine passende Bewertung hersteUen können.)
- zunehmenden Kontakten zwischen Lernenden (und Lehrern) in verschiedenen
Institutionen und mit anderen offiziellen Einrichtungen;
(Die Verfügbarkeit von billigen, wirksamen Kommunikationen wird Schülern
die
Zugehörigkeit zu einer viel umfangreicheren Gruppe von Lernenden erlauben, die
nicht mehr durch Klassenzugehörigkeit, Schule, oder durch altersbedingte Grup¬
pierungen eingegrenzt werden.)
- der Erosion der Schule als geographischer Entität.
(Die Freiheit, elektronische Wissenswelten zu benutzen, wird den Wert der uns
bekannten Schule mindern. Traditionell sind drei Hauptvorteile der Schule - Zu¬
gang zu Informationen, zum Wissen durch die Bibhothek,
Textbücher und die
Lehrer - gewesen. Falls all diese
- oder ihre neuen Äquivalente - dem Individuum
immer zu der Zeit, die ihm am besten paßt, zugänglich sind, verlieren die Argumen¬
te für die traditionelle Form der Schule ihre Kraft.)
Die Implikationen emes solchen Wandels wären groß für diejenigen, die ün Manage¬
ment, in der Lehre und in der Schule beschäftigt sind. WOOD (1993) zweifelt jedoch,
ob die passende Software entwickelt wird, oder ob die Lehrer
- heute selbst noch
Schüler - in ihrer Schülerzeit die notwendige Erfahrung mit den Informationstechni¬
ken gemacht haben, um die für einen solchen revolutionären Wandel nötigen Fertig¬
keiten - oder die Motivation - mitzubringen.
Meiner Meinung nach wird es sehr unwahrscheinlich sein, daß die Schulen, wie wir
sie kennen, völlig verschwinden werden. Sie sind zu beliebt
- als sichere Plätze, in
denen die Eltem ihre Kinder lassen können - sowie als Treffpunkte für Schüler. Sie
werden höchstwahrscheinlich einem Wandel unterzogen, und auf Arten und Weisen,
die wir uns nicht vorstellen können. Die Herausforderung für uns alle wird darin zu
bestehen versuchen, ihre positiven Aspekte zu erhalten und zu verstärken, während
die weniger positiven Elemente reduziert werden. Dies ist eine erschreckende, aber
durchaus lohnende Aufgabe für die Pädagogen in dem neuen Europa.
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